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1. はじめに
初年次教育においては、科目の到達目標を設定
する際、他の科目とは異なる難しさを含んでいる。
山田（2001）によれば、現代の多くの高等教育機
関が構築している初年次教育の原型となったもの
は、アメリカにおいて 1930 年代に展開され始め
た。その時点で、初年次教育には、現代と同様に、
次のような役割が既に内包されていた。例えば、
各大学の歴史・伝統と理念の共有促進、大学の組
織と運営への理解の促進、大学への適用、所謂ア
カデミックスキルの養成、等である。つまり、こ
れらの複合的な目的のどこに、どの程度焦点を当
てた到達目標とするか、といった意思決定が初年
次科目の設計には必要とされている。
加えて、一般教養科目として位置づけられてい
る初年次科目では、専門教育における初年次科目
に比べ、より多様な背景分野を持つ教員集団が授
業を担当することになり、科目内コンテンツ 1）の
系列化 2）を始めとした科目設計についての教育改
善活動において、教育に踏み込んだ議論をする共
通語彙が十分でないという問題がある。
このような状況下で運営されている科目の典型
とも言える科目が京都産業大学で展開する「自己
発見と大学生活」である。「自己発見と大学生活」
は、平成 21 年度から開講している、共通教育科目
内のキャリア形成支援科目の一つである。一年次
生向けの「ポータル科目」として位置づけられ、
平成 23 年度から規模を拡大し、現在では、初年次
生 3,036 名中 2,175 名が受講している（平成 26 年
度実績）。教養科目であるため、所属を横断する教
員が幅広く担当する科目でもあり、平成 26 年度は
9所属に渡る 23 名の教員が担当した。
このような背景から、本研究は、この「自己発
見と大学生活」を例として、「科目の到達目標」及
び「科目内の既存コンテンツの再系列化」を含む
教育改善活動を、領域横断の教員陣によって、合
意しながら進める手法を構築することを目的とし
た。
具体的には、現状の「自己発見と大学生活」の
履修生が何を学び取っている科目であるかという
「学習成果」に関するデータを質的に分析すること
で、領域横断の教員陣が、科目内のコンテンツの
系列化や、到達目標に関する建設的な議論をする
に貢献する語彙を得られるかどうか、結果として
次年度の「自己発見と大学生活」における実施内
容を合意できるかを検証した。
本稿では、続く 2. にて、現在展開されている「自
己発見と大学生活」の概要について述べ、領域横
断の教員陣が科目運営における改善活動において
直面する、議論に使用する語彙が十分でないとい
う問題を明確にする。
その上で、3. にて、本研究にて構築した各回の
振り返りシートの分析手順、及び分析に基づく議
論のフローについて解説する。4. では、3. の分析
を担当した分析者 3名（中沢・大谷・中西勝彦）
により各回における履修者の到達状況と授業評価
について分析を加え、15 回の系列化及び科目全体
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表１．現行（H26 年度）のコンテンツの系列（A, B）及び履修生の記述から抽出された各回の主な学習成果（C）
※アイスブレイク：氷のように固く緊張した雰囲気を和らげ、場をほぐすために行うワークやゲームの総称。
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の到達目標について改善案を纏める。
5. では、「自己発見と大学生活」の科目開発グ
ループである「自己発見と大学生活ワーキンググ
ループ」の視点から、科目担当も行った 3名の教
員（中西佳世子・松高・東田）から、5. を受けた
改善案に関する考察を行う。
6. では、本学のキャリア形成支援科目（「自己発
見と大学生活」は本学のキャリア形成支援科目の
1つとして位置づけられている）全体の体系化を
行う「キャリア形成支援科目体系化ワーキンググ
ループ」の視点から、2 名の教員（松尾・鬼塚）
が、5. を受けた科目の改善案に関する考察を行う。
最後に 7. にて、本研究の「既存の履修者が何を
学び取っている科目であるか」、すなわち、「学習
成果」に関するデータを議論の出発点とし、多様
な背景分野を持った教員陣で、初年次科目の到達
目標や再系列化を含む、教育改善活動を行う本手
法について振り返り、成果と課題について論じる。
2. 現行の科目構成について
本節では、現行の「自己発見と大学生活」につ
いて解説する。
2.1. 現行の到達目標
 現状では、本科目で全履修生に配布している
「プログレスノート」3）と呼ばれるワークブックに
おいて、また、本科目の全担当教員に配布される
「ティーチングガイドブック」4）に、おおよそ、次
のように『アウェイからホームへ』という本科目
のコンセプトについて説明している（全文の掲載
は紙面の都合上困難であるため、要約して掲載し
ている）。
 本科目では、友人のいない状況、高校とは異な
る授業形態、見知らぬ土地での新生活等、様々な
要因によって、大学を自分の居場所として感じる
事ができない状態を「アウェイ」と呼んでいる。
 それに対し、多様なモチベーションで入学して
きた学生それぞれが、「京都産業大学が自分のホー
ム（居場所）だ」と感じ安心して大学生活が送れ
るようになった状態のことを「ホーム」呼んでい
る。
 「ホーム」を目指す手段として、大学での学び
や大学生活の過ごし方をテーマに、毎回、多様な
学部メンバーから構成される履修者同士で、時に、
教員や、本科目の支援を行うボランティア学生で
あるキャリア形成支援科目担当ファシリテータ
5）、身近な大人や、社会人OB/OGの考えを参考
にしながら議論を繰り返し、考えを深めるワーク
に取り組む。
 以上が、「アウェイからホームへ」というコン
セプトに関する解説の概要である。
 ここで述べている「ホーム」状態に至り、「充
実した大学生活を自らの手で作っていく面白さを
知り、それにつながる行動が一つでも生まれるこ
と 6）」が現行の「自己発見と大学生活」における
科目全体の到達目標であった。
2.2.  「アウェイ」から「ホーム」へと至るための
現行のコンテンツの系列とこれまでの成果
現行の「自己発見と大学生活」のコンテンツは、
2.1 に述べた到達目標を達成するべく、表 1（A）
列に示した系列にて構成されている。H26 年度開
始時点での系列化の意図は、表 1（B）列に記載し
た。各回で行ったワークの具体的内容までは、紙
面の都合上、読者と共有することができないが、
おおよその本科目の構成を（A）列及び（B）列の
内容から想定することが可能であろう。
なお、表 1（C）列は、授業の各回の終わりに、
学生が授業を振り返って記述する振り返りのシー
トに記載されていた内容を質的に分析すること
で、授業期間終了後に得られた「履修生が感じた
各回の学習成果」である。（C）列の導出手順及び
内容については、後の「4. データに基づく各回の
学習成果」にて述べるため、ここでは詳細に触れ
ないこととする。
本節において重要なのは、（B）列の科目内コン
テンツの系列化の意図は、本科目担当教員陣全体
で共有されたものではなく、科目の実行可能性を
担保すると同時に、限られた期間で科目の実装を
可能とするため、主担当教員 1名と科目設計を主
に担当した専門職員 1名が中心となって尽力し、
取りまとめたものであることにある。その上で、
科目開発グループである「自己発見と大学生活
ワーキンググループ」のメンバーと共有し、最終
的には、科目担当教員全員に「ティーチングガイ
ドブック」の読み合わせという形で共有される。
「ティーチングガイドブック」とは、この科目の実
行可能性を担保するために、全担当教員に配布さ
れる運営用のツールである。この「ティーチング
ガイドブック」も、上述の 2名が中心となり作成
したものであり、規模の拡大に伴い、徐々に「自
己発見と大学生活ワーキンググループ」のメン
バーの意見を吸収しながら洗練された。「ティーチ
ングガイドブック」では、表 1の（B）列に記述
したような意図に沿い、各回の授業時間内に、各
種のワークを何分かけて、どのように進行すべき
かといった具体的な手順について、詳細に記述さ
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れている。「自己発見と大学生活」では、この
「ティーチングガイドブック」により、全担当教員
と深くコンテンツについて議論せずとも、問題な
く、全 15 回を実行することができる状態へと至っ
ている。このように、初めて本科目を担当する教
員であっても、ティーチングガイドブックの冒頭
を読み合わせる僅かな情報共有 7）のみで、本科目
を担当することができるようなシステムを構築し
たことが、これまでの本科目の開発における主な
成果であった。
2.3. 課題の所在と本研究の関係
2.2 で見たように、本科目は、「ティーチングガ
イドブック」を用いて、本科目を初めて担当する
教員が含まれる、異なる分野をバックグラウンド
とした 23 名の教員が、僅かな情報共有で運営する
ことが可能となり、「運営で特に躓くことなく、恙
無く進行できる」という状態に至っている。現在
は、科目全体の到達目標の達成に対し、コンテン
ツの中身や、系列を、より合理的なものへと洗練
する時期（教育改善に、より本格的に取り組むべ
き時期）に入ったと言える。
しかしながら、異なるバックグラウンドの教員
陣が、現行の系列の意図や、到達目標に対するそ
れらの合理性を理解するには、教育の内容に踏み
入った議論に必要な語彙の共有ができておらず、
議論が上滑りしがちな状況が続いた。
領域横断の科目担当教員陣が、初年次教育にお
いて、このようにコンテンツの具体的な教育の中
身に入った議論を行うことは、京都産業大学や「自
己発見と大学生活」に限らず、困難な作業である。
例えば、（B）列にある「他者としての認知」「仕
事世界」という語をとっても、キャリアコンサル
ティングをバックグラウンドにする教員と、文学
や経営学や情報科学をバックグランドとする教員
とでは、その語に対する理解の度合いや想定する
意味合いが大きく異なっていることは、教育現場
に従事するものなら、容易に想像できるであろう。
本研究の意義は、このような状況下で、科目開
発に携わる者や科目の運営を担当する教員が、合
意形成しながら、科目の改善活動を行うためには、
どのような道具が必要であり、どのような手順で
何を議論するべきなのか、という問題にアプロー
チし、解法の一つとして、「履修生が感じた本科目
の学習成果」をデータ化し、このデータを元に、
改善計画を議論するための語彙を得る、という手
法を得たことにある。
次節では、「履修生が感じた本科目の学習成果」
に関するデータの分析手順と、その後の議論のフ
ローについて述べる。その後、4. にて、このよう
なデータが、科目の教育改善を議論する際に、ど
のような役割を担うかということについて述べ
る。
3. 振り返りのシートの分析手順と
分析結果に基づく議論のフロー
本節では、本研究で構築した、振り返りシート
の分析手順及び分析結果に基づく議論のフローに
ついて述べる。
3.1. 全体フロー
振り返りのシートの分析及び分析結果に基づく
議論のフローは大きく次の通りである。
ア） 各回における履修者の記述を参照し、各回
の履修者の学習成果を抽出する（詳細な手
順は、3.3 にて述べる）。
イ） 現状の履修者の各回の学習成果を複数人で
整理する（本稿では、分析者 3名で各回の
学習成果及び授業評価を整理した。詳細な
手順は、3.3 にて述べ、結果については 4. に
述べる）。
ウ） イ）の各回の学習成果に基づき、科目全体
の到達目標と、本科目の再系列化の案とを
整理する（本稿では、分析者 3名で科目全
体の到達目標と再系列化の案を整理した。
結果については、5. に述べる）。
エ） イ）ウ）を参照しながら、多様な背景分野
を持つ教員間で、現状の履修者状況を考慮
した議論を行う（本稿では、科目設計グルー
プの観点から「自己発見と大学生活ワーキ
ンググループ」メンバーより（結果につい
て、6. に述べる）、キャリア形成支援科目全
体における本科目の位置づけを考慮した観
点から「キャリア形成支援科目体系化ワー
図１．シェアリングブック記述例
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キンググループ」メンバーより（結果につ
いて、7. に述べる）考察を加えた）。
3.2.  分析対象：振り返りのシート「シェアリン
グブック」
「シェアリングブック」8）とは、本科目の履修生
が各回の授業にて感じた事、考えた事について、
各回の学習体験を振り返って記述するシートを綴
り、一冊のノートの形で全履修生に配布されるも
のである。各回の最後の 10 分間を使用し、その回
の授業に関連したテーマが各クラス担当教員によ
り自由に与えられ、受講者はそのテーマに沿って
記述を行う。
毎回授業終了時に、教員によって回収され、教
員確認（確認のサインと、場合によってはコメン
トが添えられる）が次の授業までに行われ、次回
授業の始めに受講者に再配布される。最終回の第
15 回では教員によるフィードバックが不可能で
あるため、「シェアリングブック」の記述は行われ
ない。
各回の授業の始めでは、多くの場合、数人分の
「シェアリングブック」の記述を教員が紹介し、前
回授業の振り返りがクラス内で共有される（共有
方法は担当教員によって異なり、プリントの配布、
プロジェクタでの投影、口頭発表等がある）。図 1
は「シェアリングブック」の記述の一例である。
本稿では履修生に分析の許可を取り、一貫して
各回の学習成果について記述を求めた 1クラス分
の「シェアリングブック」のデータを使用した。
3.3. 振り返りのシート分析手順と結果
当該クラスの全 82 名の履修生の内、ランダムで
30 サンプルを選定し、分析者 2名でデータを抽出
した。各回の履修者による学習成果に関する記述
は表2のように抽出された。この表2のようなデー
タを、更に分析者 3名で各回の学習成果として整
理したものが、表 1の（C）列である。
より具体的には、次の通りである。
3.1 のア）については、分析者 2名が、それぞれ
独自に、「学習成果」にあたると考えられる記述
を、シェアリングブックのスキャニングデータを
参照し、「①スキャニングした順に機械的に振った
サンプルのユニークナンバー」「②第何回における
記述か」「③学習成果に当たると分析者が考える記
述内容（転記）」「④後のイ）の手順で役立つと分
析者が考える任意の分類タグ（1データに付き3つ
まで）」をエクセルデータとして入力した。
この結果が、表 2である。なお、表 2において
は、各回 2名分を本稿掲載用に抜粋している。実
際には、30 名分のデータが列挙されている。
3.2 のイ）については、分析者 3名にて、各回の
学習成果について、上述のエクセルに入力された
データと、抽出時に付けられたタグを参照しなが
ら、30 サンプル分のデータを包括する語彙で、か
つ、学生が使用している語を参考としながら、特
定の専門領域にできるだけ依らない語彙を検討
し、記述した。この結果が、表 1の（C）列であ
る。
4. 分析者考察
4.1. 現状の課題の整理
表 1（C）列と、表 1（A）列及び（B）列とを
対比すると、次の事が分かる。
（1） 1 ～ 3 回は、（B）列の「本科目で学ぶ為の
レディネスを形成する段階」という意図に
照らすと、（C）列の学習成果は、「緊張が
ほぐれる」「知らない人と緊張の中でアイデ
アを出す経験をする」等、「グループワーク
の体験」を繰り返し行って慣れていくとい
う内容になっており、概ね意図通りの結果
であると考えられる
（2） 4 回と 6～ 9回、14 回は、（C）列を見ると、
「グループメンバーの目的意識と自分の目
的意識の明確さを比較する。」等の成果が挙
げられている。学習者が「自分の事（職業
人生、パーソナリティ、大学生活の過ごし
方等）」を考えるきっかけとして働いている
と考えられる。さらに、（B）列を見ると、
4～ 7 回が自身への理解を深めることを主
目的として設定しており、5回以外は、概
ね意図通りの学習成果が得られていると考
えられる
（3） 5 回と 10 ～ 12 回は、（C）列を見ると、表
現物をチームで制作する難しさと面白さを
体験することが主な学習成果となってい
る。5回の寸劇の要素が強く働き過ぎてい
る以外は、こちらも意図通りの結果である
と言える
（4） 13 回は、チームで行った活動を他のチーム
と比べて客観的に捉える事が学習成果と
なっており、これは（B）列を見ると、ど
ちらかというと、他のチームと比較すると
いうよりは、当初の意図としては、「発表す
る場」としての役割を期待した回として設
計されていたことが分かる。
このように履修生の記述を元に本科目を捉える
と、本科目の構成要素は、
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（a） グループワークに慣れる（上記の（1）に対
応）
（b） 多様な刺激を元に自分の事を考える（（2）に
対応）
（c） チームとして何かを表現する活動を行い、そ
れを振り返る（（3）（4）に対応）
の、大きく 3つであることが分かる。
このとき、本研究にとって重要なことは、（C）
列の履修生による記述という共有のデータが、「教
育上、各回が履修生にとって、どのような意味合
いであるのか」ということについて、担当教員が
フラットに（相手の背景知識に遠慮することなく）
議論するための共通の語彙として働くことであ
る。
履修生の記述に基づき分析者によって整理され
た（a）～（c）に、本科目のコンテンツを整理す
ると、現状の課題を次のように捉える事ができる。
課題 1： 「アウェイ」「ホーム」といった現状の到
達目標に（少なくとも学習者視点では）関
連づけられた成果となっていないため、
なんらかの明示的関連づけが「科目の達
成目標」と「各回の学習成果」に対し必
要とされていること
課題 2： 3 つの部分のうち、（b）（c）が入り乱れて
構成されており、各回の成果を他の回の
成果に繋げる為の物理的な仕組みも存在
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表２．履修者による各回の学習成果に関する記述（抜粋）
※（）は著者注
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しないため、（b）（c）に関して学習者が
学んだ事が、積み上がりにくい構成に
なっている
これらの課題を解消する再系列化の案につい
て、続く 4.2 にて述べる。
4.2. 再系列化の例
まず課題 1についてであるが、少なくとも、4.1
で見た学習成果を学習者が得ていることを前提と
すれば、2.1 で見た「アウェイ」から「ホーム」と
いう状態を次のような状態変化として捉える事が
可能となるだろう。
「アウェイ」：自分が周囲との関係性において、
どのような特徴を持っているのかはっきりせず、
周囲の多様な人々とどのように関わっていくべき
か、方針が定まっていない学習者の状態（図 2左）。
「ホーム」：自分が周囲との関係性において、ど
のような特徴を持っているのかについてある程度
理解しており、周囲の多様な人々とどのように関
わっていくべきか、なんらかの方針を持っている
学習者の状態（図 2右）。
これは、1～ 3回の表 1（C）列に示した学習成
果が、「緊張がほぐれる」「経験をする」といった
ように、周囲から与えられた刺激に沿った記述が
中心であることに対し、第 4回の「目的意識」が
意識された後、「考える」「必要そうなことについ
て情報を得る」「価値観」等、徐々に自らの価値基
準に基づく記述が増えていることから整理され
た。
このように、履修生の学習成果に関する記述を
ベースとしたデータに基づき、「アウェイ」と「ホー
ム」を、より具体的な到達目標とした場合、先の
3つの本科目の構成要素と到達目標とを、より具
体的に結びつける洗練が可能となり、課題 1のよ
うな問題の解消に役立つ。たとえば、「（b）多様な
刺激を元に自分の事を考える」「（c）チームとして
何かを表現する活動を行い、それを振り返る」と
いうコンテンツが本科目に必要であるのは、「到達
目標に、自分が周囲との関係性において、どのよ
うな特徴を持っているのか理解していること」「周
囲の多様な人々とどのように関わっていくべき
か、なんらかの方針を持っていること」が含まれ
ているからである、と関係性を示すことができる。
次に、課題 2については、例えば、次のように
系列化を行うことで解消する事ができる。
講義の前半、1～ 8 回について、多様な刺激を
元に自分の事を考えるワークを、グループワーク
を様々なグループ構成で実施する。これにより、
5.1 で確認した、（a）（b）を集中的に実施する。そ
の後、講義の後半 9～ 14 回にて、（c）を集中的に
実施する。
このとき、前半の（a）（b）において、後半の活
動の為に、如何に「どのような組み合わせのグルー
プにおいても、なんらかの方針を持ち、周囲に自
分の意見を表明する事ができる状態」に至って居
る事が重要かについて意識させ、取組を行う。
さらに、後半の（c）においては、現在起こって
いるグループ内の課題に対し、（a）（b）で試した、
あるいは授業外で試した方針が適用できないか、
適用できないとしたら、何故なのかについて、検
討するよう意識させ、取組を行う。
つまり、図 2右図の上側に示した、自己理解の
深化を多様な他者とのワーク（変わりやすい環境）
の中で行い、あれこれと環境に対する自分に合っ
た方針立てを検討するのが前半の活動となる。一
方、固定のチームで表現活動を行い、「ある環境」
を固定した状態で、前半に得た深化した自己理解
に結びついた方針を選び取ることを狙うのが、後
半の活動となる。
5. 科目設計の観点からの考察
科目設計者の観点から、5.1 現状の課題の整理、
及び 5.2 再系列化の例について、次のA）～ C）が
言える。
A）科目設計時の「『アウェイ』から『ホーム』
のイメージ」から、4.2 で提案された「『アウェ
イ』から『ホーム』の状態変化」への議論の発
展の意味合いについて
本研究以前の議論では、アウェイであるという
状態は、安心感、リラックス感、信頼感が持てず、
図２．「アウェイ」から「ホーム」への概念図
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失敗を過度に恐れる様子、また、疑問に思うこと
があっても雰囲気を悪くしてはいけないと考えて
表現できない様子、瞬間的な達成感を得ることを
成功だと感じる様子・・・といった具体的な学生
の様子の事例として共有されていた。
一方、ホームの状態は、グループワークの中で、
「ぐだぐだする」、まとまらない場合も、それ自体
が悪いことではなく、それを次にどう活かすか、
この授業をどのように良いものにしていくかとい
う中期的な観点が持て、安心感、リラックス、信
頼感、失敗の先に発展があると思える感覚を受講
生が共有し合い、失敗をしても、批判をしても構
わないと思える状態に至ること、瞬発的な成功だ
けでなく、次に繋がる実感を得ること、プロセス
を辿ることに価値を見出すことができることであ
るという意識があった。
これは、4.2 で整理された言葉によって次のよう
に表現しなおすことができる。すなわち、
「『アウェイ』状態においては、自分の方針が定
まらず、環境に対し、『安心感』『リラックス』が
出来ていない。そのために表面的な『雰囲気』『瞬
間的な達成感』に拘ることしかできない状態とな
りがちである。一方、『ホーム』状態においては、
様々なグループワークによって、多様な他者との
比較により、ある程度、自分の『価値観』『考え』
等を語ることができるレベルまで、自己理解を深
化させることができている。このため、表面的な
『雰囲気』『瞬間的な達成感』のみを目標とせずに
済むため、『安心感』『リラックス』状態に至る事
ができるようになる。」
このように、これまで事例ベースで議論されて
きた本科目の到達目標を、履修生の学習成果に係
る記述をデータとして分析し、共通の語彙を使用
し、これまで科目設計者間で合意されてきた『ア
ウェイ』状態と『ホーム』状態のイメージを結び
つけて説明可能となったことが、本研究の意義と
言える。
B）長期的な「自分なりの人生観」の涵養に向
けた、グループワークの『表面上の雰囲気』『瞬
間的な達成感』への拘泥から解放する具体的対
策について
科目設計者の立場からは、5.1 の現状の課題整理
で課題 2として整理された「学んだ事の積み上が
りにくさ」は、各回の授業成果を「その場のグルー
プワークの『雰囲気』『瞬間的な達成感』」である
と、誤解させやすい原因となっていると考えられ
る。
A）で述べたような長期的な視点で学び、環境
との接し方を表面的な成功に拘泥させないため、
例えば、シェアリングブックを学習者が記入する
とき、テーマをより明確にして提示し、あるでき
ごと自体が失敗か成功か、上手くいったかいかな
いかに終始するのではなく、次の活動にどう活か
せるかを常に認識するよう促す等が対策として考
えられる。
C）（a）グループワークに慣れる（b）多様な刺
激を元に自分のことを考える、の 2つの学習成
果を効果的に得る為のグループワークの構成方
法について
これまでの科目設計の経験から、（a）（b）の 2
つの学習成果に絞って前半を構成する場合、次の
ような多様なグループ分けを導入することが効果
的に学習成果を得ることに繋がると予想できる。
「少人数（2～ 3人）」「中人数（4～ 8人）」「初対
面」「固定」「反対意見を持つメンバー」「同じ価値
観を共有するメンバー」などの組み合わせである。
これにより、学生は、様々な環境に対する自身の
振る舞いについて検討することが可能となるだろ
うと考えられるからである。このとき、どのよう
なグループ分けが、どの回に適合するかについて
は、4.2 の枠組みを元に、詳細化することで、どの
回では、どのような到達目標を設定し、そのため
に最適なグループ構成は何か、ということが判断
可能となる。また、当該回の前回の学習成果をど
う活かすかを授業最後やシェアリングブックで考
えさせる機会を設けるなどの工夫を行うことも効
果的と考えられる。
以上の大きく 3点が、科目設計者の観点からみ
た、4.1 と 4.2 の意義と、4.1 及び 4.2 を受けた科目
改善の実行例である。
6. キャリア科目体系化の観点からの考察
キャリア科目体系化の観点からは、4.1 現状の課
題の整理、及び 4.2 再系列化の例について、次の
E）F）が言える。
D）キャリア科目体系化における 4.2 で提案さ
れた「『アウェイ』から『ホーム』の状態変化」
の記述の意義について
キャリア科目体系化においては、各科目の教育
目標と内容を『一言』で表現し、整理することを
試みている。5.2 の「『アウェイ』から『ホーム』
の状態変化」の記述は、『一言』にまで洗練されて
いないものの、具体的に本科目の意義を科目担当
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教員でない教員がイメージすることに資すると評
価できるものであり、今後の体系化の議論に貢献
すると期待される。
E）データに基づく学習成果の記述の意義につ
いて
本研究では、表 2のような具体的なデータから、
表 1（C）列のような学習成果の記述を得ている。
この方法は、クラス間の学習成果の内容の比較を
検討する際にも利用可能であると考えられる。た
とえば、本科目の構成要素として抽出された（a）
～（c）の内、「あるクラスにおいては、別のクラ
スに比べ、（a）に関する記述が大部分であり、（b）
（c）に関する記述が少ない」等の、クラス間で得
られている学習成果の内容の違いについて検討可
能となるだろう。科目の体系化の観点からは、E）
で述べたように、各科目の位置づけを明確化する
ことを重視している。このような位置づけの明確
化がなった場合、各科目が、位置づけに見合った
学習成果を十分に得られているかどうかについ
て、同一科目のクラス間の学習成果のばらつきを
検証可能な手だてを提供したという面において
も、本手法は教育改善に役立つのではないかと考
えられる。
7. まとめ
本稿では、「自己発見と大学生活」を例として、
「科目の到達目標」及び「科目内の既存コンテンツ
の再系列化」を含む教育改善活動を、領域横断の
教員陣によって、合意しながら進める手法につい
て論じた。
具体的には、現状の「自己発見と大学生活」の
履修生が何を学び取っている科目であるかという
「学習成果」に関するデータを質的に分析し、領域
横断の教員陣が、科目内のコンテンツの系列化や、
到達目標に関する議論をする際に、貢献する語彙
を得られるかどうかを検討した。
結果、科目設計者である「自己発見と大学生活
ワーキンググループ」のメンバーが、これまで事
例として共有していた知見について、本研究で得
られた語彙を用い、具体的に論じることが可能に
なったことが確認された。
さらに、次年度の「自己発見と大学生活」にお
ける実施内容を合意できるかについて、本研究で
得られた語彙を用いて、科目の構成案を大きく 3
つの構成要素として捉え、到達目標と結びつけて
記述することで、次年度の「自己発見と大学生活」
の系列について、概ねの合意を得ることができた。
今後は、学習成果について履修生が振り返って
記述するワークシートがあれば、他の科目におい
ても、本研究の手法を用いることで、異なるバッ
クグラウンドを持つ教員陣が教育内容に踏み込ん
だ議論を行うに足る語彙が得られるかどうかにつ
いて、検討する予定である。
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注
１）コンテンツ：コース（科目）を構成する学習
内容のこと。
２）系列化：コース（科目）全体の到達目標に対
し、合理的に学習コンテンツの配列を行うこと。
３）プログレスノート：本科目で履修生全員に配
布される授業の各回で使用するワークシートが綴
られて冊子の形になっているもの。
４）ティーチングガイドブック：本科目で担当教
員全員に配布される各回の進行手順が詳細に記述
された冊子のこと。詳細は本稿 2.2 に記述してい
る。
５）キャリア形成支援科目担当学生ファシリテー
タ：「自己発見と大学生活」に授業をサポートする
目的で配置される有志の先輩学生の総称。（大谷
ら，2014）では、キャリア形成支援科目担当学生
ファシリテータについて、本科目において期待さ
れる役割、彼等自身の成長について論じられてい
る。
６）平成 26 年度「自己発見と大学生活」のシラバ
ス上の到達目標の記述である。
７）授業運営についての担当教員の打合せは 3回
であり、3 時間半が 1 度、2 時間半が 2 度であっ
た。このうち、運営については、ティーチングガ
イドブックの一部の読み合わせを行うのみで、残
りの時間は、運営上感じたことや、前述のボラン
ティア学生であるキャリア形成支援科目担当ファ
シリテータと各教員の関係性について等の意見交
換を行う時間に充てている。
8）シェアリングブック：本科目で履修生全員に配
布される授業の各回を振り返るワークシートを
綴ったもの。冊子の形になっている。
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Re-sequencing of First Year Course 
Content Based on Learning Outcome 
Data ― A Case Study of the Course “Self 
Discovery through College Life” ―
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The varying backgrounds of teachers combined with 
the wide range of goals in first-year courses presents 
many challenges for quality management and course 
improvement. This paper, through a case study of the 
course “Self Discovery through College Life,” will 
report on the discussion process conducted with the 
assorted teachers involved in the course based on the 
course reflection data of current students, and outline 
the consensus reached covering the successes of and 
improvements needed to the course.
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